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Person-Centered Education の成果と課題：
Cornelius（2007）のメタ分析の紹介から
―教師の一致に着目して―
関西大学大学院心理学研究科　山根　倫也 
関西大学臨床心理専門職大学院　中田　行重
要約
　本論文では PCE（Person-Centered Education）について、メタ分析により実証的な研
究を行なっている Cornelius（2007）の論文を紹介し、その上で PCE の成果と課題に関
して若干の考察を述べる。PCE とは、Person-Centered Approach を創始した Carl Rog-
ers の理論と研究から発展した教育論とその実践である。日本の教育現場でも受容や共
感を中心とした Rogers の教育論は広く浸透しており、近年では「カウンセリング・マイ
ンド」という言葉が生まれ、教師がカウンセラーのような役割を果たすことが期待され
てきた。しかし、野口（2015）は、日本の教育現場では Rogers の中核 3 条件のうち、
教師の「一致」という側面が欠落してしまったために、Rogers の理論が十分に反映され
なかったことを示唆している。一方で Cornelius（2007）は、PCE に関する研究につい
てのメタ分析を行なっており、実証的な観点から PCE の有用性を主張している。しか
し、Cornelius（2007）の研究結果では、教師の「一致」が子どもの肯定的な成果とほと
んど関連していないことが示されている。そこで本論文では、PCE における教師の「一
致」についてその理論的背景と重要性を再検討し、教師の「一致」についての実践と研
究上の課題を考察した。
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Ⅰ．日本の教育の諸問題
　学校教育において、教師と児童生徒が安全な
環境の中で安心して学びを深めることは、重要
かつ基本的な必要事項である。しかし、今日の
学校現場では「学級崩壊」や「いじめ」などの
諸問題が多様化、複雑化しており、全国の教室
内は必ず安全であるとは言い難く、現場は混乱
している状態である。
　これらの諸問題に対して、近年の日本の教育
方針として国立教育政策研究所生徒指導研究セ
ンター（2006）は「生徒指導体制の在り方につ
いての調査研究報告書」の中でゼロトレランス
方式を紹介している。ゼロトレランスとは、「寛
容さなしの生徒規律指導」のことである。重大
な規律違反に対しては、その理由の如何を問わ
ずに、“寛容さなしに”規則に従って、毅然とし
た処罰措置を行うこと（加藤，2006）であり、
大多数の善良な生徒の学習環境を最適に保つた
めに、一部の問題非行生徒を排除して、学校全
体の規律を大切にしようとする考え方である。
　しかし、このゼロトレランス方式には賛否両
論がある。伊藤（2017）は、ゼロトレランスの
問題点について、子どもの人権の侵害、子ども
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－教師間の信頼関係の崩壊、子どもが問題行動
に至った個別の背景の無視などを挙げている。
近年日本では、「カウンセリング・マインド」と
いう言葉が生まれ、教師がカウンセラーのよう
な役割を果たすことが期待されてきた。教師が
児童生徒一人ひとりの個性を尊重し、受容的で
共感的な態度を持って接することで、学級全体
に安心感のある風土を形成するという教育方針
が推進されている。しかし加藤（2006）は、カ
ウンセリングは、学校の生徒指導における実行
的効果はほとんどなく、多くの場合、規律指導
の障害となっていると述べており、学校におけ
るカウンセリングなどには否定的な立場を示し
ている。一方で、大浦（2010）は、ゼロトレラ
ンスとカウンセリングの問題を二者択一的に考
えるべきではないと述べている。
　ところで、受容や共感を中心とする教育論の
背景にあるものは、Carl Rogers によるPerson-
Centered Approach（以下、PCA）の理論であ
る。しかし、野口（2015）は、教師が「カウン
セラー的であること」が単なる役割として求め
られたため、Rogers の理論はその生命力を失っ
てしまったと述べており、日本の教育現場で
Rogers の理論が十分に反映されていなかったこ
とを示唆している。では、果たして Rogers の
教育論とはどのようなものだったのだろうか。
本稿は、Rogers の教育論を概観し、その研究と
実践の課題を考察することを目的とする。
Ⅱ．Rogers の教育論と実践
1．Person-Centered Education の背景
　PCA を創始した Carl Rogers の理論と研究
から発展した教育論とその実践は、Person-
Centered Education（以下，PCE）と呼ばれて
いる。PCE とは、「一致」、「共感的理解」、「無
条件の積極的関心」により相互に促進される時，
人は最もよく学び，教えることができるという
仮 説 を 立 て る 教 育 の ア プ ロー チ で あ る
（Cornelius, 2007）。Rogers（1957）は、セラ
ピーにおける建設的なパーソナリティ変化を始
動するのに必要であり、また十分である条件と
して6 つの条件を提示している。そのうち、「一
致」、「共感的理解」、「無条件の積極的関心」の
3 つはRogers の中核3 条件として臨床家に周知
されている。「一致」とは、他者との関係の中で
自分自身が、自由にかつ深く自分自身であり、
現実に経験していることが、自己自身の気づき
として正確に表現されていることを示す
（Rogers, 1957）。それは、仮面をかぶることと
は正反対であり、その瞬間においてまさにあり
のままの自己であるということである。「共感的
理解」とは、他者の気づきについて、そして自
己自身の経験について、正確な、そして共感的
な理解を体験しているということである（Rog-
ers, 1957）。それは、他者の私的世界をそれが
自分自身の世界であるかのように感じとり、し
かも「あたかも…のごとく」という性質（“as 
if” quality）を決して失わないことである。「無
条件の積極的関心」とは、他者の経験している
あらゆる局面を、その人の一部として温かく受
容しているということを示す。それは、その人
を尊重すること（prizing）であり、その人の
「よい」、肯定的な、成熟した、信頼できる、社
会的な感情の表現に対するものと同じくらいに、
その人の「悪い」、苦痛に満ちた、恐れている、
防衛的な、異常な感情の表現を受容することで
あり、選択的に評価する態度とは正反対のもの
である。Rogers は，教師の場合においても，こ
のセラピストと同一の促進的な態度が学生たち
に意味のある自主的な学習を引き起こすのに最
も効果的であると述べている（伊東・村山，
2001）。
2．PCE の教育目標
　PCE の目標は変化と学習を促進することであ
る。Rogers（1967）は教育を受けたと呼ばれる
人のことを、いかに学ぶかを学んできた人であ
り、いかなる知識も確実なものではなく知識を
探究する過程だけが確実さの基礎であることに
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気づいている人であるとしている。Rogers
（1967）は、全体的人間（whole person）の自
主的で、意味深く、体験的で、内臓レベル（gut 
level）の学習を促進する諸条件について仮説を
示しており、意味深い学習を促進する力は、フ
ァシリテーターと学習者との人間的な関係のな
かに存在していると述べている。また、Rogers
（1967）は、ファシリテーターが有機体として
の人間およびその可能性への深い信頼を抱くよ
うにならなければ、すでに述べてきた 3 つの態
度をとることや、学習におけるファシリテータ
ーであることに献身することは、ほとんど不可
能であると述べ、教師たちの仕事というものは、
明らかに、基本的には、生徒の内部にある自己
充足や自己実現に向かう傾向を信頼することに
基づいていると述べている。また、Rogers
（1967）は、Person-Centered な風土のなかに
おかれた生徒たちの学習のなかで最も顕著な側
面は、成績の向上にとどまるものではなく、自
立心、自主的で責任のある学習、創造性の解放、
より人間的になっていく傾向などの人間的な事
柄であると述べている。
3．PCE の実践と研究
　PCE の実践は、Rogers の教育理論と実践 の
代表著書である“Freedom to Learn 3rd Ed 
（Rogers & Freiberg, 1994/2006）”で多くの実
践報告がなされている。またAspy & Roebuck
（1977）の“KIDS don’t learn from people they 
don’t like”において、PCE における生徒と教
師の態度の関連が統計基準に照らし合わされ、
量的研究により数多く検討されている。ここで
はその一部を要約する。
　Aspy & Roebuck（1977）は、Rogers の中
核 3 条件を含む促進的な条件を提供できるよう
に訓練された教師とそうでない教師の 2 群にお
いて、生徒の達成度にどのような差があるかを
検討している。まず、生徒を「受容」し、「共感
的に理解」、「純粋」に自分の気持ちを伝える傾
向のある教師が教えた生徒は、自分のことを肯
定的に考えるようになり、規律上の問題や破壊
的な行動が減少したのである。また、学習面に
おいても自発的な創造的思考が増えるなどの報
告もされている。さらに、共感性の高い教師の
特徴として、生徒の感情により多く応答をして
おり、生徒を褒める行動が多く、また生徒自身
の考えを積極的に取り入れることなどが挙げら
れている。
　Schmuck（1966）の研究では、教師の促進的
な態度により、生徒同士の相互作用も促進され
ることが報告されている。まず、教師に共感的
理解の態度があるとき、子どもたちはお互いの
ことを肯定的に捉えるようになる。またPerson-
Centered な風土の学級では、一人ひとりの子ど
もが他者から肯定的に認められていると実感し
ており、自分自身についても肯定的に考えるこ
とができるようになる。Schmuck の研究は、教
師の促進的な態度が子ども一人ひとりに独立し
て作用するのではなく、集団のダイナミクスな
効果として教師－子ども間のみならず子ども同
士の間においても相互に影響を及ぼすことを示
してる。教師の促進的な態度が、児童生徒に伝
わり、また児童生徒にもそのような態度が醸成
されるのである。
　このように、PCE に関する研究や実践では、
多くの肯定的な成果が報告されている。PCE に
関する最近の研究として Cornelius（2007）は、
メタ分析を用いて実証的な研究を行っている。
そこで本稿では先ず、Cornelius（2007）の研
究を要約し、その上で PCE の実状と課題を考
察する。
Ⅲ．Learner-Centered Teacher-Student 
Relationships Are Effective: A 
Meta-Analysis （Cornelius, 2007）
の要約
　古典的な PCE では、教師の共感的理解、無
条件の積極的関心（受容）、一致（自己への気づ
き）、非指示性（生徒主導および生徒の自己規
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律）、そして批判的思考の促進（従来の覚えるこ
とを強調したものとは対照的）に重点を置いて
いる。これらは従来の教室ではほとんど前例の
ないことである。PCE の研究は 1940 年代に始
まったが，メタ分析が発明される以前の1970 年
代に最高潮を迎えた後，衰退した。そのため，
PCE についてのメタ分析による研究は行われて
いない。
　本研究では、教師と生徒の関係と、感情的ま
たは行動的および認知的な生徒の成果との間の
相関的および因果的関連性を検討する。本研究
は以下の問いに答えることを目的とした。（1）
Person-Centered な教師の変数と生徒の肯定的
な成果の関連の度合いはどの程度だろうか？
（2）教師と生徒の肯定的な関係と生徒の肯定的
の成果の関連はどの程度だろうか？（3）Person-
Centeredな教師の変数と生徒の肯定的な成果と
の関連度はどの程度だろうか？（4 ）Person-
Centered な教師の変数は、認知的，感情的また
は行動的な成果とどのくらい関連しているだろ
うか？
方法
　本研究におけるメタ分析の背景と方法は Cor-
nelius（2006a, 2006b）でより詳細に述べられ
ている。本稿では省略したものを示す。
　PsycINFO、Education Resources Information 
Center（ERIC）、他の含まれている研究からの
参考文献リスト、出版された書誌を含む包括的
な検索を行なった。共感、受容、誠実さgenuine-
ness、無指示性、高次思考、学習／挑戦の促進、
個人差および社会差への適応、そしてこれらの
複合を含む独立（教師）変数を、PsycINFO と
ERIC データベースから検索した。その結果、
1948 年から 2004 年までに行われた英語とドイ
ツ語での 119 の研究を含み、そのうち 1,450 の
調査結果はおよそ355,325 人の学生、14,851 人
の教師、および 2,439 の学校を含んでいた。選
択された変数は、9 つの独立変数に加えて、認
知的変数 9 つと感情的または行動的変数 9 つを
含む18 つの従属変数だった。独立変数には、共
感的理解、無条件の積極的関心、一致、それら
の複合、非指示性、学習の促進、思考の促進、
個人差および社会差への適応、Person-Centered
の信念が含まれていた。認知的変数には、達成
バッテリー、成績、知覚された成果、言語的な
成果、数学、科学、社会科学、IQ、および創造
的／批判的思考が含まれていた。感情的および
行動的変数には、生徒の参加／開始、肯定的な
動機づけ、自尊心／メンタルヘルス、社会的関
係、出席／欠席、満足度、破壊的行動、否定的
な動機づけ、およびドロップアウト防止が含ま
れていた。
結果
1．Person-Centeredな教師の変数と生徒の肯定
的な成果の関連の度合いはどの程度だろうか？
　平均相関 r ＝ .34（SD ＝ .20），補正された
相関は r ＝ .39［0.35-0.43］（SD ＝ .22）で
あった。
2．教師と生徒の肯定的な関係と生徒の肯定的な
成果の関連はどの程度だろうか？
　平均相関は r ＝ 0.31（SD ＝ 0.28），補正さ
れた相関は r ＝ 0.36［0.33-0.39］（SD ＝ .32）
であった。
3．Person-Centeredな教師の変数と生徒の肯定
的な成果との関連度はどの程度だろうか？
　非指示性（r ＝ .35）、共感（r ＝ .32）、受容
（r ＝ .32）、思考の促進（r ＝ .29）が最も高い
相関を示した。学習の促進（r ＝ .23）、差異へ
の適応（r ＝.20）に中等度の関連が示された。 
一致はより小さい関連を示した（r ＝ .14 ）。
Person-Centered の信念（r ＝ .05）は、生徒
の肯定的な成果とほとんど関連がなかった。
4．Person-Centered な教師の変数は、認知的，
感情的または行動的な成果とどのくらい関連し
ているだろうか？
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　Person-Centered な教師の変数と生徒の認知
的な成果との間の補正された相関は、r ＝ 0.31
（SD ＝ 0.25 ）であった。Person-Centered の
教師の変数と特定の肯定的な認知的成果との間
の最も高い相関は、批判的／創造的思考（r ＝
.45）、数学（r ＝ 0.36）、言語的な成果（r ＝
.34），IQ（r ＝ .27）、成績（r ＝ .25）、知覚
された成果（r ＝ .21）は中等度の関係であっ
た。達成バッテリー（r ＝ .16）、社会科学（r
＝ .13）の結果は、Person-Centered な教師の
変数との関連が小さかった。
　Person-Centered な教師の変数と生徒の感情
的・行動的な成果との間の補正された相関は、r
＝ 0.35（SD ＝ .20）であった。生徒の満足度
（r ＝ .44）、ドロップアウト防止（r ＝ 0.35）、
自尊心／精神的健康（r ＝.35 ）、肯定的な動機
づけ（r ＝ .32）、社会的結びつき／スキル（r
＝ .32）だった。破壊的行動（r ＝ .25）と出
席（r ＝ .25）の減少は中程度の相関を示した。
否定的な動機づけの減少はほとんど関連を示さ
なかった（r ＝ .06）。
考察
1．調査結果のまとめ
　本研究の結果から、Person-Centered な教師
の変数は、大きなばらつき（SD ＝ .29）で、生
徒の肯定的な成果（r ＝ .31）と平均以上の関
連を持つことを見出した。Person-Centered な
教師の変数と生徒の認知的な成果との補正され
た相関は r ＝ .31（SD ＝ .25）であり、生徒の
感情的または行動的な成果との補正された相関
は r ＝ .35（SD ＝ .20）であった。教師と生徒
の肯定的な関係と生徒の肯定的な成果の相関（r
＝ .36）は、より大きい値だった。
2．結果と文献を結びつける
　Fraser ら（1987）は、メタ分析において r ＝
.20 以上の相関は「追求する価値がある」、r ＝
.30 以上の相関は「非常に興味深い」値である
と主張した。したがって、本研究の結果は、
Person-Centered の関係が「追求する価値があ
る」ことを示している。
　生徒の認知的な成果に対する PCE の効果は、
直感的に論理的な結果を提供している。生徒の
批判的で創造的な思考との非常に高い相関（r
＝ .45）は、PCE モデルにおける、高次の思考
を促し、異なる意見を尊重しようとする明確な
試みの結果として生じていると考えられる。
　また、特定の感情的または行動的な成果に関
して、PCEは授業参加の大幅な増加（r＝.55）、
満足度（r ＝ .44）、および学習意欲（r ＝ .32）
に関連している。これらの結果は、生徒は
Person-Centered な教室で、興味や関心を高く
持って学校生活に臨めるようになっていること
を示している。自尊心（r ＝ .35）および社会
的なつながりとスキル（r ＝ .32）への影響は、
生徒が他者とよい関係を作ることを示している
と言えるだろう。このような試論的な結果は、
カウンセリングから発展した古典的な PCE の
伝統的な目的と一致する。
　反抗的行動の減少に関する情動的または行動
的な成果は、近年大きな関心事となっている。
ドロップアウトの減少（r ＝ .35）、破壊的行動
（r ＝ .25）、および欠席の減少（r ＝ .25）は、
学級の環境としての PCE の影響に関連してい
ると言える。PCE における教師の共感的な態度
が、教室内の権力闘争を回避し、さらに自発的
な学習の促進に繋がっていると考えらえる。
　しかし、否定的な動機（r ＝ .06）はほとん
ど関連がないと言える。言い換えれば、子ども
が積極的に学校の規則や構造に従わず、反抗的
な行動に及んでいる場合は、教師との肯定的な
関係を強めることでこれらの行動を減少させる
ことができるが、子どもが消極的に努力を避け
ているだけの場合は、PCE はほとんど効果がな
いと言える。子どもの好奇心と基本的な構造へ
の遵守（出席し、混乱させないこと）は増加す
るが、努力回避目標を持っている子どもはその
まま変わらないかもしれない。
　教師変数の測定の観点を比較すると、子ども
関西大学心理臨床センター紀要　第 10 号（2019）
― 58 ―
自身と観察者の評価は、教師自身の評価よりも
子どもの成果を予測するものであることが示さ
れている。この結果は、セラピストの共感や相
互関係についてのクライアントと第三者の評価
の方が、カウンセラー自身の評価よりもクライ
アントの改善のよりよい予測因子であるという
心理療法の文献に示されている結果と一致して
いる（Bergin ＆ Garfield, 1994）。これは、生
徒が評価した教師評価の広範な使用を支持して
いる。
　しかし、このメタ分析には限界がある。研究
から教室での実践を推論するために、メタ分析
の手続きが重要な制限となっている。つまり、
独立変数と従属変数の信頼性の喪失に対するエ
ラーとバイアスを修正するための推論手順が含
まれており、手続きに基づいた分析により、具
体的な方法を採用しているが、変数カテゴリ全
体で大きな不均一性があるため、全ての変数の
平均化による推論には、情報の大部分を失う可
能性がある。この方法は、各子どもの成績に対
する個々の教師変数の具体的な効果を示すこと
よりも、研究の広い説明的な概観図を提供する
ことに有益なのである。また、大部分の研究は
デザインにおいて相関を説明しているにすぎず、
そして多くはまだ無作為化および大きなサンプ
ルサイズを持っていなかった。このような場合、
教師の優れた成果が生徒の肯定的な成果に影響
を与えるという研究の方向性は誤解を招く可能
性がある。これらの教師の変数は、実際には、
子どもの成果やプロセスによって引き起こされ
る可能性があるからである。この潜在的に双方
向の現象は重要な視点である。そのような相反
性は、Rogers（1959）の最初の理論により実際
に仮定されていた。Skinner ＆ Belmont（1993）
は、パス分析を使ってこれらの相互関係を検討
している。その研究では、教師は参加している
生徒に対して共感的な行動をとり、その結果、
生徒の参加が増え、お互いに有益なサイクルが
生まれることが示されている。
　概念的には、一致は Person-Centered の信念
に似ているが、それは児童生徒が直接経験しに
くいものであり、元々は教師の内面における人
格統合の条件として仮定されている。しかし、
研究上は、通常は観察者の視点から測定される
ため、教師の一致に関する測定値はいわば近似
値である。教師の信念と同様に、子どもの成果
との相関は平均より小さいものではあるが、一
致がヒューリスティック、または発達的に有用
であるかは議論の余地がある。また、信念と一
致は、それらの近似効果に関して測定すること
が難しく、上記で論じられた Person-Centered
の関係の一部として他の独立変数を通じて間接
的に測定されうる可能性がある。これらのこと
が、測定の困難さも教師の信念と一致における
子どもの肯定的な成果との相関が小さいという
結果の要因となり得ているのである。
3．今後の研究の展望
　今後のメタ分析の研究は、結果をまとめる際
の不均一性を減らし、推論の可能性を高めるた
めに、Person-Centered の行動の特定のサブセ
ットに焦点を合わせるだろう。教師と生徒の行
動の相互的な影響については、さらなる調査が
必要である。PCE と生徒の成果との間に見られ
る多くの相関関係は、双方向である可能性があ
るからである。よりよい教師の行動が生徒の成
果につながることと同様に、生徒の協力と成果
が教師の行動の改善につながっていることが考
えられる。Person-Centered の信念や一致、お
よび生徒の否定的な動機づけを低下させる教師
変数に関連性が見られないことを考えると、関
連する尺度、方法、およびヒューリスティック
のさらなる検討が有用であるかもしれない。最
後に、肯定的な教師と生徒の関係の長期的な影
響を探る必要がある。
結論
　全体として、Person-Centered な教師の変数
は、平均以上の関連性を持っていることが示さ
れた。肯定的な関係、非指示性、共感、受容、
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学習と思考の促進は、具体的な教師の変数であ
る。参加、批判的思考、満足度、数学、ドロッ
プアウトの防止、自尊心、言語、動機付け、社
会的つながり、IQ、成績、破壊的行動の減少、
出席、および知覚された成果の相関関係は全て
平均を上回っている。これらの結果から、研究
者、政策立案者、教師、管理者、生徒、両親、
その他学校に関わっている人々は、積極的に
Person-Centered の関係の意識と実践を高める
ことを提唱することができる。
Ⅳ．若干の考察
1．一致は必要だろうか？
　Cornelius（2007）により、PCE における教
師の変数と生徒の肯定的な成果の関連が示され
た。これまで量的な研究が散在していたPCE の
研究において、メタ分析により PCE の仮説と
その有用性が支持されたことは研究者にとって
も教育現場の教師にとっても意味のあることだ
ろう。教師の Person-Centered な態度により児
童生徒の自尊心や満足度が補償され、また学習
面や行動問題についてもその成果が示されてい
る。これらの結果からも、PCE が学校教育にお
ける諸問題において有用であることが実証的に
示されたと言えよう。
　しかし、なぜ日本において受容と共感を中心
とする教育は有用に働かないのだろうか？野口
（2015）は、日本の教育において Rogers の中核
3 条件のうち、共感的理解と無条件の積極的関
心は言及されることはあっても、現場における
教師の態度は一致が欠落したものとなっている
ことを指摘している。ここで興味深いことに、
Cornelius（2007）のメタ分析においても、教
師の一致は子どもの肯定的な成果と有意な関連
が認められなかったことが報告されている。果
たして、教育において教師の一致性は必要なの
だろうか？
　Cornelius（2007）も述べている様に、教師
の一致の有用性を統計的な結果だけで判断する
ことは早計であろう。一致は、Rogers の各条件
の中でも、最も基本的なものであると述べられ
ているのである（Rogers, 1967）。本山（2015）
や中田（2015）が述べるように、一致に関する
Rogers自身の考えには変遷がある。中田（2015）
によると、Rogers の必要十分条件の理論におい
て当初は共感的理解と無条件の積極的関心はク
ライアントに伝わっていることが条件として挙
げられているが、一致にはその記載がないので、
伝わる必要がないのではないかと思わせるが、
後に Rogers はそれまで自分の内なる体験とそ
の象徴という 2 者の一致という意味で用いてい
た一致性の概念に「伝達」の要素を加え、その
3 者の一致へと意味を拡大しているのである。
　これらの変遷から、一致には独立しない 2 つ
の側面があると見ることができるだろう。1 つ
目は、セラピストやファシリテーター自身の内
側に向けた一致という側面である。坂中（2002）
は、一致とは、別の表現に言い換えると“セラ
ピストが関係のなかで自分自身の感情をありの
ままに受容し、共感的に理解しようとすること”
であると捉えることができると述べている。一
致していることで、セラピストやファシリテー
ターが自分自身の体験をありのままに受け止め、
それを否定することなく理解することができる
のである。また並木（2018）は、個々のセラピ
ストはそれぞれ独立した存在であるため、セラ
ピストが仮に中核条件を十分に体験しても、誰
もが同じ体験、同じ言動をするわけではないと
述べている。同様に並木（2018）は、「セラピ
ストの自己の利用」と表し、自己を探求し続け
ながら、自身を受容し信頼する関係の中で、セ
ラピストはクライアントの世界に関与し、深い
関係を提供することができると考えられている
と述べている。これはまさにセラピスト自身が
「体験に開かれている」ことを表しており、個別
の存在であるセラピストが自分自身のそれぞれ
の体験に気づくことで、自分の体験自体をある
がままに目の前のクライアントとの関係の中で
十分に吟味し、活かすことができるのである。2
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つ目の側面は、クライアントに伝達される一致
の作用という側面である。佐治・岡村・保坂
（1996）は、PCA の中心仮説、そして成長促進
的雰囲気を出現させるための 3 つの条件のひと
つとして一致の態度を次のように示している。
“透明 transparent という言葉がこの状態（条
件）の雰囲気を伝えている。すなわち、セラピ
ストは自分自身をクライアントに対して透明に
する。したがって、クライアントは、関係の中
でセラピストがどう居るかを見透かすことがで
きる。つまり、クライアントが何かを隠してい
ることが体験しない。一方セラピストは、自分
が体験しつつある事柄を意識することができ、
その体験のままに関係の中に居ることができ、
適切ならばそれの体験を伝えることができる。”
また本山（2015）は、そのようなセラピストの
態度がクライアントに伝わり、クライアントも
同じくこの関係のなかで、恐れながらも自分自
身をありのままに見つめ、理解していこうとす
るのではないかと述べている。つまり、セラピ
ストやファシリテーターの一致している態度が
クライアントに伝わることで、クライアントが
セラピストの存在をあるがままに体験すること
ができ、猜疑のない感覚の中で自分自身の内面
に意識を向けることができるのである。
　この 2 つの側面は分離できるものではなく、
互いにそれぞれの一部であり、相互に作用する
ものであると考えられよう。そしてこの側面は、
セラピー場面におけるセラピスト－クライアン
トの関係に止まらず、教育場面における教師－
子ども関係でも同様に存在するはずである。こ
れらのことから一致は、教師の態度条件として
欠かすことのできないものであると言えるだろ
う。
2．一致の実践と研究の課題
　では、理論的に不可欠であるはずの一致がな
ぜ、教育現場の実践や実証研究で前述のような
結果となっているのだろうか。筆者は一致性に
は実践上と研究上においてそれぞれの困難さが
あると考える。
　まず実践上の課題について、大島（2012）は、
教師役割（教師のペルソナ）の問題点を指摘し、
次のように述べている。“実際の公教育では、教
科の時間は、教育目標に縛られており、その中
で、教師は、教育内容を伝える存在としての役
割を要求される。その役割の遂行を通して、先
生（教師）らしさというペルソナをまとってい
く。”現代の教育過程において学校生活では、あ
らかじめ修めるべき教育目標が定められており、
社会として身につけるべきルールや規範がある
とされている。また、教師はこれらの教育目標
について児童生徒を評価する役割があり、そこ
に権威的な上下関係が構築されやすい状態とな
るのである。さらに、教師には同時に 40 名近
くの児童生徒を一斉に指導することが求められ
ており、一人ひとりの児童生徒に十分な時間や
配慮を割くことは、現実的に困難な場合がある
だろう。そのため教師は子どもとの関係の中で
自分自身の体験を振り返りそれを吟味し活かす
ことができず、ペルソナとしての教師役割に徹
し教育目標に準じた指導に当たらざるを得ない
のである。それは時としてその時点での子ども
たちにとっては受け入れがたいものとなり、結
果として教え込みに類似する教育体制となって
しまう。この状況は、Rogers の一致、もしくは
PCE とはかけ離れたものとなり、教育現場で
Rogers の理論が十分に生かされることが困難と
なるである。
　次に研究上の課題として、一致の評価、測定
の難しさが挙げられる。Cornelius（2007）が
述べているように、一致は生徒が直接経験しに
くいものであり、元々は教師の内面における人
格統合の条件として仮定されているものである。
教師の 3 条件に関する量的研究において、坂中
（2013）や山根（2016）は児童生徒に質問紙を
用いて調査を行なっている。坂中（2013）は、
教師の中核 3 条件について、1 項目ずつ計 3 項
目により生徒が評価し、主成分分析から高い一
次元性を確認し、総合点として各尺度との関連
Person-Centered Education の成果と課題：Cornelius（2007）のメタ分析の紹介から
― 61 ―
を検討している。また山根（2016）は、同様に
5 項目ずつ計 15 項目により児童が評価し、構造
方程式モデリングによる高次因子分析により、
「共感的理解」と「無条件の積極的関心」、「一
致」の潜在変数として「カウンセリング・マイ
ンド」因子を想定し、各尺度との関連を検討し
ている。これは、各 3 条件の因子相関が高いた
めに、独立した変数として分析をすることを避
けた結果と言えよう。これらのことからも、一
致を質問紙調査により児童生徒から測定するこ
との難しさが見えてくる。
今後の展望
　実践上の一致について、本稿により抜本的な
解決を図ることはできないだろう。論ずるより
も実践することは容易いものではない。この課
題に関して大島（2012）は、小学校における特
別活動の時間を使って、1 年間を通じたエンカ
ウンターグループを実施している。この時間は
明確な教育目標を掲げることなく、教師が
Rogers の中核3 条件を重んじ、成長促進的な雰
囲気をつくることを重視している。この実践の
報告の中で大島（2012）は、児童のアンケート
結果から教師のペルソナをとることはできるも
のではないだろうとしながらも、教師のペルソ
ナに付随してくる権威的な部分を積極的に取り
上げたことで、先生という役割ではなく、グル
ープに参加する一メンバーとして子どもと関わ
ることができるだろうと述べている。これまで
の Rogers の理論や大島（2012）の実践が示し
てくれるものは、教師が従来の権威的な役割か
ら解放され、一人の人間として子どもと関わる
ことができたとき、それは教師自身にとっても
子どもにとっても、成長促進的な風土が形成さ
れるだろうということである。
　一 方、研 究 上 の 一 致 に つ い て Cornelius
（2007）は、一致が Person-Centered の関係の
一部として他の独立変数を通じて間接的に測定
されるものかもしれないと述べている。一致は
Person-Centered におけるもっとも基本的な態
度であることから、他の条件と一致の関連につ
いて検討することには十分な価値があるだろう。
もしくは、児童生徒の評価に止まらず、教師自
身の自己評価も活用できる可能性がある。これ
までは心理療法の効果測定には、クライアント
や第三者の評価がより良い予測因子となり得る
とされてきたが、教育現場における中長期的な
固定集団に対する影響を検討する場合、教師自
身の評価と子どもの評価の関連やその推移を分
析することにより、新たな視座を得られる可能
性がある。加えて教師自身が、自分の教師とし
てのペルソナについて気づいているか、もしく
はそれに葛藤しているか否かは、児童生徒に直
接伝わらずとも、1 年間を通じた学級環境の変
化を議論するための十分な価値があるものであ
ると考えられるだろう。
　ところで、これまでの研究では児童生徒の自
尊心や学習成果、学校生活における成績や生活
態度などを従属変数として扱ってきたが、それ
らは果たして Rogers が目指した教育目標だっ
ただろうか。それらは PCE における教育目標
に付随する結果であり、目指しているものは変
化と学習を促進することである。それは教師や
子どもがまさにあるがままの自己として、より
人間的になっていくことである。坂中（2003）
は、Maslow の自己実現の観点から作成された
自己実現スケールの改訂版SEAS2000 を作成し
ている。SEAS2000 の因子には、「何事にも完全
にやらないと気がすまない」などの項目を含む
「とらわれからの解放」因子や「私は他の人に自
分をあわせるよりも、自分の気持ちに素直に生
きている」などの項目を含む「自己信頼」など
の因子が含まれている。自己実現スケールは、
元々心理療法の効果測定のために作成された尺
度であるが、PCE の研究として重要な視点を提
供していると言える。学校生活において何を目
標するかを改めて再考し、教師の一致との関連
性を確認することで、PCE の一致に関する新た
な知見を重ねることができるかもしれない。
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